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　日本の幼児教育・保育現場において、保育者が子どもとの信頼関係を十分に築きながら、子
どもと共によりよい教育及び保育環境を創造するよう努める重要性が提唱されている（文科省，
2017（1）/ 内閣府等，2017（2））。その際、子ども一人一人の行動の理解と予測に基づいて環境を整
えたり、保育者が一人一人の子どものよさや可能性を見出したりするなど、保育者の個別具体
的な子ども理解が重視されていることを踏まえると、保育実践を展開していく上で、保育者と
子どもの関係性は非常に重要な基盤になると考えられる。
　このような保育者と子どもの関係性に関する研究知見を概観すると、主に海外の研究では、
 子どもの発達を支援する上での “保育者―子ども関係” に焦点が当てられており（Sobol et al., 
2012（3））、特に愛着理論を基盤とする研究知見が多く、アタッチメント㧽ソートやストレンジ
シチュエーション法を用いた量的研究が散見される。具体的には、約㧝歳児の保護者との愛着
の安定性は入所から㧡か月時点でようやく保育者との愛着の安定性と一致すること（Ahrnet et 
al., 2000（4））、また、保育者の個々の子どもに対する二者間敏感性は小グループ環境においての
みの愛着の安定性を予測するが、保育所などにおける保育者の集団的敏感性は保育者―子ども
間の愛着の安定性を予測すること（Ahrnet et al., 2006（5））、保育者の二者間敏感性よりも集団的
敏感性の方が子どもの愛着の安定性に関連しており、保育の文脈では集団生活における子ども
の経験を考慮することが必要であること（Stevens et al., 2018（6））などが見出されている。その
他、幼児期における保育者―子どもの親和的な関係は、就学前施設から小学校移行に際する問
題行動の出現の低さ（O’Connor et al., 2012（7））、認知処理能力の高さ（Ahrnet et al., 2012（8））、
学業成績・自主性などの学校への適応（Birch et al., 1997（9））など、移行期における様々な側面
にも影響を及ぼすなどの知見が見られる。同時に、保育者と子ども関係の質が社会的・学業的
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スキルと密接に関連していること（Pianta et al., 2004（10））、特に園で問題行動を抱えていた子ど
もは、保育者との関係のネガティブさ（対立関係・依存関係）が㧤年後における学業及び行動
上のスキルの低さとの関連していること（Hamre et al., 2001（11））なども指摘されている。
　一方、国内の研究に目を向けると、子どもとの信頼関係を築くために、子どもへ親しみを込
めた “親和的関わり” と個々の内面理解を含めた “把握的関わり” の双方を保育者が実践して
いること（岡本，2018（12））が示唆されている。その他、保育者である研究者自身が保育記録
から実践を省察し、保育者の視点から保育者―子ども関係の質を明らかにした研究（林，
2009（13））では、子どもと関係を構築する際に、保育者と子どもの思いが相互に変容・作用し
合う中で、多様な感情を抱えつつ省察し、他者と保育の方向性を共有しながら関係を新たにす
るプロセスが重要であることなどが見出されている。
ᴯᴫᝥᭉɁ੔٣ȻటᆅሱɁᄻᄑ
　このように、保育者と子どもの関係性に関する研究は、主に量的な実証研究が多く、保育者
と子どもの関係性をノン・マターナルケア（Non Maternal Care）の観点から捉え、保護者と子
どもの愛着関係との一貫性や、小学校移行時点の適応、社会的・学業的スキルとの関連など他
の指標との関連性に基づいた研究知見が散見される。したがって、保育者と子どもの関係性そ
のものに焦点を当て、関係を築き上げていく上でのプロセスや関係が変容する際の要因など、
上記のような量的研究では見出しにくい具体的な内実を、質的研究によってより詳細に明らか
にしていく必要があると考える。
　そのような視点に立つと、保育者と子どもの関係性は、両者が単純に関わるだけで瞬時的に
構築されるのではなく、関わり合いの頻度や長い時間の蓄積などが必要になることが想定され
る。この点に関し、岡田（2005）は、「子どもとの関わり合いの中で、それまでの私の中のそ
の子を、現在の関わり合いを通じて得られた情報や感じたことと瞬間的に照らし合わせ、訂正・
書き換え・反省などを通じて、新しい私の中のその子が生まれ、新しい関わりが生まれていく」
と指摘しており、常に保育者のその子理解は更新し書き換えられていくという知見を示してい
る（14）。この知見に基づくならば、保育者と子どもの関係性もまた、瞬時的かつ単発的な子ど
もとの関わりの中で構築し固定化されるのではなく、長期的・継続的に関わり合うプロセスの
中で、新たに出会う子どもの姿と新たな保育者側の関わりが交叉し、織り重なり合う中で、多
様に変容しながら構築されていくと考えられる。
　しかし、保育者が新たな子どもと出会う際、保育者が一方向的に理解するという枠組みの中
で捉えてしまうと、情報を収集する側の保育者が理解の「主体」となり、対象となる子どもを
理解の「客体」とした上で分析・解釈・判断するような “主客構造” が潜在的に埋め込まれて
おり、そこには保育者と子どもの関係性が完全に分断されてしまうことが危惧される。この主
客構造下では、保育者と関係を築こうとする子どもの「主体」に焦点が置かれておらず、保育
者と対峙し多様な行為を示す子どもの主体を捨象してしまうのではないだろうか。保育者が多
様な視点から情報を収集する子どもの姿は、全ての保育者に対して一律で同じではない可能性
保育者と子どもの関係構築プロセスの変容と要因（1）
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もあり、子ども側の立場から考えると、子ども自身が表に現す行動や仕草・呟きなどは、相手
（保育者）に応じて変わることが推測され、「保育者（私）が目の当たりにした子ども（その子）
の姿は、その子が私にだけ垣間見せた姿である」と捉えることもできるだろう。
　この点に関し、鯨岡（2011）は、「保育者と子どもも共に主体である」という相互主体的関
係を前提とした上で、相手の思いが通底的・浸透的にわかるような子ども理解の重要性を指摘
している（15）。この見解に依拠すると、保育者が子どもと関係を築いていく上で、「保育者（主
体）が子ども（客体）をわかる」という一方向的なわかり方ではなく、「保育者（主体）が子
ども（主体）とわかり合おうとする」という能動的な志向性が重要であると言えよう。その上
で、瞬時的・一方向的な保育者側からの理解に留まらず、保育者の子ども理解と子どもの保育
者理解が織り重なるように生成されながら、目の前の子どもと “わかり合う” が生じる関係に
至ることを目指して、子どもと関係を築こうとし続けていくことが重要であると考えられ
る（16）。
　そこで、本研究では、保育者と子どもの相互主体的関係に着目した鯨岡（2011（17））の関係
発達理論に依拠しながら、㧝年間の保育者と子どもの関係構築プロセスを可視化する中で、保
育者が子どもとわかり合おうとする関係を構築していく上での転機や変容の要因を明らかにす
ることを目的とする。なお、本研究における「子どもとわかり合おうとする関係構築」とは、「保
育者が子どもとの相互的な関わり合いの中で、未知性や不確実性に富んだ子どもの内面を保育
者がわかろうとしていく不断の志向性を有しながら、子どもとわかり合おうと関係を構築して
いく営み」として、本研究では定義づける。
　また、本稿では、㧞歳の子どもと初任保育者の㧝年間の関係性に着目することとした。近年
の保育現場では、㧝・㧞歳児の保育所利用率が48.1％まで上昇傾向にある（厚労省，2019（18））
と同時に、㧟歳未満児における保育の専門性の確立が注目されている（厚労省，2018（19））こ
とから、㧟歳未満の子どもとわかり合おうとする関係構築プロセスを明らかにすることは、昨
今の社会的実態に即した意義が見出せると考える。また、初任保育者に関する研究知見として
は、リアリティ・ショックに最も陥りやすく保育の状況の中で混乱することが多い（谷川，
2013（20））、保育者としての未熟さから困り感を抱きやすい（加藤ら，2013（21））などが指摘さ
れる一方で、その内実に迫ると、多様な揺らぎや試行錯誤を通して自身の価値観を変容させな
がら場面に応じた適切な関わりができるようになる（上田，2014（22））、子どもに対する「わか
らなさ」が子どもとの関係を促進させる転換点になり得る（上村，2016（23））などの見解が示
されている。よって、初任期は、子どもとの関係構築においても様々な価値を獲得していく重
要な時期であると考えられるため、初任期の㧝年間を追跡しながら様々な変容をもたらす要因
を解明していく。
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　初任保育者のキクヨ保育者（保育経験㧝年目，女性）と、㧞歳児のヒロ（男児，㧣月生まれ）
を調査協力者とした。キクヨ保育者は、保育系短期大学を卒業後、㧭幼保連携型認定こども園
（私立）で、㧞歳児クラス㧤名をサナエ保育者（保育経験㧣年目，女性）と共に担当した。また、
ヒロ（㧞歳男児，㧣月生まれ）は、父・母・本児の㧟人家族で、㧭園に満㧝歳で入園した。研
究開始当初の㧠月には、元気で活発、大人の言葉も理解できる賢い子という見とりをしていた
反面、行動を切り替える際に他事に意識が向くと区切りがつきにくい様子や、保育者の言葉が
ヒロに届いていない印象もあり、働きかけの難しさを感じていた。キクヨ保育者は「安心感を
与えながら、信頼関係を築いていきたい」と考え、視点児としてヒロを選定した。
ᴯᴫᝩ౼஁ศ
　2017年㧠月から2018年㧠月までの㧝年を通じて、月㧝回の頻度で半構造化インタビューを
園内の相談室で実施した（全インタビュー時間264分）。主に、①先月のヒロの大きな変化、
②キクヨ保育者とヒロの関係を特徴づける事例、③省察、④次なる手立て、を尋ねると同時に、
その時点における保育者と子どもの二者関係性について可視化を依頼した。また、年度終了後
に、㧝年に及ぶキクヨ保育者とヒロの関係性における大きな転機と期の大別を尋ねると共に、
㧝年を通じた関係性の可視化を依頼した。
ᴰᴫґ౏஁ศ
　詳細な語りは、全て ICレコーダーに記録し、逐語記録として文字化した後に、分析にはテ
クストデータなどの質的情報を体系的に観察しながら解読するテーマ分析（伊賀，2009（24））
を採用した。その後、二者間の関係構築プロセスを複線径路・等至性モデル（Trajectory 
Equifinality Model: TEM、サトウら，2015（25））による分析を行った。
　TEMとは、個人が外界と相互作用する際に様々な選択によって分岐していく径路を、時間
の流れに沿ってモデル化したものである。本研究では、保育者と子どもをそれぞれ独立して捉
えず、保育者と子どもが紡ぎ出す関係性そのものを㧝つの総体として捉えていく視座に立ち、
時間軸に沿って両者の関係性の変容を同時並行的に描く Parallel-TEM（上村，2018（26））によ
る分析を行った。具体的には、㨅軸に非可逆的時間を、㨄軸に保育者と子どもを同時並行的に
位置付け、㨄軸の両者が中央に近づくにつれて互いにわかり合おうとする度合いが低くなり、
両者が左右に広がるにつれて度合いが高くなるような二者関係性の様相を左右の振り幅で表し
た。また、感情の浮き沈みをグラフィティカルに捉える手法であるライフライン・インタビュー
メソッド（Schroots et al, 1989（27））を援用しながら、互いにわかり合えた実感の推移を時間軸
に沿って曲線で示すことで、両者の間を織り成す面積を “互いにわかり合おうとする関係の実
感の程度” として捉えながら二者関係性をモデル化した。
保育者と子どもの関係構築プロセスの変容と要因（1）
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図㧝　Parallel-TEM図（上村，2018（28））
　毎月のインタビューに関する具体的な分析手続きは、以下の通りである。
　　①　各回の逐語録から、キクヨ保育者がヒロとわかり合おうとする関係を構成していく特
徴的な語りに着目しながら意味単位（パターン）を識別する
　　②　各意味単位から概要（意味単位の要約や言い換え）を抽出する
　　③　各概要を比較しながら、両者の関係性の特徴や背景要因などに関するテーマ（各概要
の類似的まとまりに着目して抽象度を高めたもの）を抽出する
　　④　テーマを TEM（表㧝）の概念に基づき、「必須通過点（Obligatory Passage Point: 
OPP）」、「分岐点（Bifurcation Point: BFP）」、「社会的方向づけ（Social Direction: SD）」、
「社会的助勢（Social Guidance: SG）」に分類して、時系列に沿って配置し、二者関係
性を加筆した Parallel-TEM図を毎月作成する
　　⑤　翌月 TEM図を示し、両者の現時点の関係性をキクヨ保育者と共に検証・修正する
　特に、各月の関係変容の機微を調査協力者とその都度確かめるよう配慮し、①～⑤の手順を
㧝年間で12回繰り返した結果、計224個のテーマが抽出された（表㧞）。
　その後、㧝年分が蓄積された Parallel-TEM図を年度終了後にキクヨ保育者と再度振り返り、
互いにわかり合おうとする関係の構築を「等至点（Equifinality Point：EFP）」に設定した上で、
㧝年を通じてヒロとの関係が最も大きく変容した転機、関係構築を抑制・助勢した主要な要因
を尋ねた結果、計53個のマスターテーマ（毎月のテーマを統合しながら抽象度を高める中で、
特に㧝年間の両者の関係構築を特徴づけたテーマ）が抽出された。これらを整理しながら㧝年
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版の Parallel-TEM図を作成した上で、㧝年を通じた二者関係性の大局的な推移を再度曲線で描
いた。
表㧝　TEMの基本概念の説明（安田ら2015（29））、及び本章における意味
基本概念 説明 本章における意味
等至点：EFP
（Equifinality Point）
多様な経路がいったん収束する地
点
研究者が設定目的に基づいて焦点
を当てた収束・終着点
互いにわかり合おうとする関係の
構築
両極化した等至点：
P-EFP（Polarized EFP）
等至点の補集合的事象として仮定
される別のプロセスの終着地点
互いにわかり合おうとする関係未
構築
必須通過点：OPP
（Obligatory Passage Point）
等至点へのプロセスの中で、ほぼ
必然的に行き当たる一時点
両者の関係性の質的変化
分岐点：BFP
（Bifurcation Point）
等至点へのプロセスの中で選択が
多様に分かれていく点
保育者の行為や関係の捉え方を揺
さぶられる葛藤
社会的方向づけ：SD
（Social Direction）
等至点への歩みを抑制・阻害する
力
個人が望んでいない径路を選択す
るよう仕向ける環境要因や文化的
な力の総称
互いにわかり合おうとする関係へ
至ることを抑制する保育者の意識
や両者を取り巻く環境
社会的助勢：SG
（Social Guidance）
等至点への歩みを後押しする力
個人が望んでいる径路へ選択する
ことを支援する環境要因や文化的
な力の総称
互いにわかり合おうとする関係へ
至るよう促進する保育者の意識や
両者を取り巻く環境
表㧞　各月のインタビュー時間と抽出テーマ数
月 時間 テーマ 月 時間 テーマ
㧠月 17分 25 10月 17分 18
㧡月 14分 17 11月 18分 18
㧢月 24分 18 12月 25分 21
㧣月 22分 19 㧝月 16分 18
㧤月 30分 20 㧞月 25分 18
㧥月 23分 19 㧟月 33分 13
ᴱᴫϕျᄑᥓਁ
　日本保育学会倫理綱領に則り、調査協力園の園長・キクヨ保育者・ヒロの保護者へ、口頭と
文書で調査趣旨を説明し、個人情報保護を遵守して実施することを伝えた上で、研究協力の承
諾を得た。また、本研究における調査協力者及び園名は全て仮名で取扱い、人権に配慮した。
なお、本学における研究倫理審査を受審し、実施許可を得た。
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BFP 真意探索迷走 or 率直受容
率直受容・感情共有真意探索迷走
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集団対応多忙感
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図㧞　キクヨ保育者とヒロの関係構築プロセスにおける Parallel-TEM図
　㧝年間の語りの質的変化から、キクヨ保育者がヒロとわかり合おうとする関係構築プロセス
は、全㧠期に大別された。まず4‒5月は、キクヨ保育者の言葉がけがヒロに届いていない不確
かさを感じながら、初任保育者として慌ただしく模索しながら関わっていたため「暗中模索期」
と命名した。また6‒8月は、キクヨ保育者へスキンシップを求めてくるものの、ヒロの真意が
掴めず迷走していたことから、「非確信関係期」とした。さらに9‒12月は、ヒロが思いを率直
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に伝えてくることが増え、キクヨ保育者へ徐々に信頼を寄せているヒロの様子が見られたこと
から「信頼微実感期」とした。最後の1‒3月は、後方支援に徹する中で、互いの心情を察知し
合える関係の実感を抱いたため、「相互的理解期」と命名した。
　また、Parallel-TEM図（図㧞）では、新年度開始を起点とし、互いにわかり合おうとする関
係の構築を『等至点：EFP』に設定した。その上で、キクヨ保育者やヒロの行為・感情の径路
を示しながら、両者が関係を構築していく上での〈必須通過点：OPP〉、㧝年を通じて両者の
関係の大きな転機となった〔分岐点：BFP〕、ヒロとわかり合おうとする関係構築を促進した【社
会的助勢：SG】と、抑制した《社会的方向づけ：SD》に分類しながら、モデル化をした。
　以下、各期の事例と保育者の語りの概要を記す。なお、保育者は子どもと共に育ち合う大人
であるという調査協力園の “共生共歩” の理念に基づき、園内でキクヨ保育者は “キクヨちゃ
ん” と呼ばれているため（他保育者も同様）、本稿では現実的な文脈を反映して、そのまま記
載した。
ᴮᴦቼƋఙᴷ௠˹ൌጪఙᴥ‒ఌᴦ
Ȍ̜΍ᴮᴷʜʷȟȗȴɃɦᴞᴥ¯ᴦȍ
　活動が切り替わるタイミングで他の事に気を取られ「トイレに行こう」と誘っても「イヤ！」
と言われることが多く困っていた。ある日の午睡後、他児が着替える様子をじっと見つめ
「さぁ。誰が一番におしっこいけるかな？」と言葉をかけると、突然ヒロが「ヒロがいちばん！」
と着替えを始めトイレに向かう。「ヒロくん、かっこいい！」と言うと、にっこりと笑う。
ȌᴱఌఙɁ᝙ɝȞɜᴥˢ᥂੺ዩᴦȍ
　①サナエちゃんが声をかけると行くから、自分の言葉掛けじゃ何が足りないんだろうと
思って、怒っても笑うから、風格が違うのかなぁとか、自分の怒り方が優しいのかな…、と
思ったりして。②何か言葉が心に響いていないような時があって…、で、そのあと誉めたら
すごい喜んでいたから、もしかしたら認められたかったんかなぁと思ったり…。（略）③も
う自分自身がいっぱいいっぱいで。④本当にどうしたらいいか全然わからなくって。⑤上手
い言葉掛けがポンって出てこなくって、「○○だから座って」とだけしか言えないし、「なん
とかしたいよね～、でもね～」って咄嗟に言えないし…、あんまり気持ちを受け止められた
声掛けができていないなぁと思って。⑥なんか私、㧝個のことに集中しちゃうんで…、ヒロ
くんに気を取られたら他の子が疎かになってしまうので、そういうところも何か自分でダメ
だなぁ…って思っちゃいます。（略）⑦サナエちゃんはちゃんと「そうだよね～、こうだよ
ね～」って言いながらニコニコ関わっているからすごい上手だなぁって思って…。⑧自分も
やりたいけど余裕がないから、全然上手にできないなぁって…。だから、⑨何でその行動し
ちゃったのかなっていうのを考えて、一回気持ちを受け止めていきながら、「この人わかっ
てくれるんだなぁ…」って信頼関係を築けたり安心感を与えられたりするようにしたいなっ
て思っています。 
保育者と子どもの関係構築プロセスの変容と要因（1）
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ȌᴲఌఙɁ᝙ɝȞɜᴥˢ᥂੺ዩᴦȍ 
　「これして」だけでなく⑩「なんで」の部分を伝えて、「次何とかするからこうしてね」っ
て言うと、だいぶ理解して動くようになってから、「どうして」を伝えていった方が、言葉
が届くんだなって思って。なんか⑪施設実習に行った時、子どもってわりと見通しが自分で
持てないとあんまり動けないかなって教えてもらったことを思い出して、「次はこうするか
らこうだよ」って教えてあげると安心するかなって思うようになって。（略）⑫前は、自分
がいっぱいいっぱいだったから、「これして、あれして」だけだったけど、最近は少し周り
も見えてきたので、自分も。なので「こうするからこうだよ」って伝えた方がいいかなって
思って、自分で気をつけてやっています。
　㧠月当初は、初任者として不慣れな状況下で慌ただしく保育をする《③⑧初任期心的多忙感》
や〈④全般的五里霧中感〉を感じると同時に、ヒロの反応の乏しさから、自分自身の言葉がけ
が届いているかなど〈②本児理解の不確かさ〉を感じていた。同僚のサナエ保育者を見ながら
援助の手掛かりを得るという【⑦他保育者模倣による手掛かり把握】を心掛けつつ、ヒロが自
ら動き出す言葉がけを工夫しながら〈⑨関係構築模索〉に徹していたが、初任として自信が持
てない《⑤初任期自信欠如感》や、的確に子どもたちと関わるサナエ保育者と自分自身を比較
して落ち込むなどの《①他保育者比較による自戒》、集団の中で個々を捉えながら個と集団の
双方へ平等に対応していく《⑥集団個別平等対応困難感》などの障壁から、ヒロとわかり合え
ない難しさを感じていた。その後、㧡月頃には、徐々にヒロが自分で判断したり周囲の友達に
伝えたりする姿が見られるようになり、〈⑩言葉が届き始めた実感〉を少しずつ抱くと同時に、
学生時代の実習場面における指導を【⑪過去体験想起】しながら、徐々に手探り状態から脱却
できた【⑫五里霧中脱却感】に後押しされて、積極的に関わろうとするようになった。
ᴯᴦቼƌఙᴷ᫿ᆬαᩜΡఙᴥ‒ఌᴦ
Ȍ̜΍ᴯᴷɷɹʲȴɖɦǾȕɁȨȔᴥ¯ᴦȍ
　朝おやつ後の排泄の時、㧝番に排泄を済ませたヒロが、他児がまだ遊んでいたのを見て、「キ
クヨちゃん、あのさぁ、○○くんたち遊んでるよ。今はトイレの時間！」と伝え、私の手を
引き連れていく。
ȌᴳఌఙɁ᝙ɝȞɜᴥˢ᥂੺ዩᴦȍ
　①わざわざ私のところまで戻ってきて、手を引っ張って一緒にというところが、結構気持
ちを寄せてくれているのかなって思ったんです。何か最近よくキクヨちゃんキクヨちゃんっ
て来るから、わりともう「僕の担当」っていうのがわかってきているのと、②一緒に遊んだ
りする中で、気持ちを読み取って言葉にしてくれる、僕の気持ちを読み取って相手に伝えて
くれるとか…、信頼され始めているのかなって。（略）③最初、全然懐かないし、だめかも
しれないと思っていたけど、来るとニコニコしてくれるから、単純に嬉しいな、良かったなぁ、
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自分が今までやってきたことが伝わったんだなぁって思って。④前まであんまり自分に自信
がなくて、気持ちとかあまり伝わっていないのかもしれないって思っていたんですけど。で
も、⑤結構思ったこととかを伝えたい人とか、何とかしてくれる人っていう風に思っている
のが、なんとなく行動で伝わってくるから、だから少しだけわかり合えてきたのかなって。
Ȍ̜΍ᴰᴷʊʫᴞᴥ¯ᴦȍ
　電車遊びの時、私のエプロンをぎゅっと掴んだヒロが、他児が私とヒロの間に入ってくる
のを「ダメだよ！」と言って拒む。その日以降他児が入ってこようとすると「ダメ」と言っ
て独占しようとする。
ȌᴴఌఙɁ᝙ɝȞɜᴥˢ᥂੺ዩᴦȍ
　ダメって言ってきた時、「なんでダメなの？」って聞いても何にも言ってくれないから、
⑥一瞬「何で？」って思って…、わりと深くかかわってきたから、独占欲というか、とられ
たくないと思っているのかな…って、嬉しいけど、イヤじゃないけど、一瞬戸惑っちゃって。
あと、⑦サナエちゃんが異動になってクミちゃんが来て、私が残ったから……。⑧私が担当
の人の中で一番近くなったこともあったのかなって。（略）でも、⑨「何で？」と思ってい
る段階で、あんまりわかり合えていないですよね…。⑩結局、自分に自信がないから、何で
近づいてきてくれるのかわからないし、「本当にそうなの？」って思っちゃって、本当にわ
かり合えているのかって悩み始めちゃって。⑪本当に「何で？」「でもでも…」って、「私の
ことをわかってくれている」よりも先に、「何で？」が浮かんじゃって…。⑫その日は、「何
で？」って思いながら過ごして、数日考えると、「まぁ、そういうことかな、嬉しいな」っ
て後から込み上げてきたから、素直にわかり合えたって言えないのかなって思って、私もルー
プになっちゃって、嬉しさはあるけど、多分「何で？」の旅に出ちゃったから、嬉しいけど、
㧝回そうやって考えちゃったっていうことは、素直にわかり合えたって言えないかなってグ
ルグル考えちゃって。
ȌᴵఌɁ᝙ɝᴥˢ᥂੺ዩᴦȍ
　こっちが、⑬新しい子と㧝対㧝になっちゃうことが多いから、あんまりヒロくんには深く
は関われていないかなって。ちょっと気になる友達ができ始めているから、⑭友達にも同じ
気持ちがあるんだよとか、友達と関わって遊ぶ楽しさを知れるように伝えていけたらと心が
けていて。だんだん⑮ヒロくんも友達と遊ぶ機会が増えてきて、この子たちと遊んでもいい
というか、ここに居ていいんだな、みたいな感じは出てきたかな。でも、ヒロくんは優しい
からトラブルとかは言えないんです。けんかした時は、一方的にやられっぱなしとか。⑯「痛
かったよ！」とかって言われると、我慢しちゃうから、「思っていることがあったら言って
いいんだよ」って伝えています。結構打たれ弱いし。（略）なんか最近、遊びこんでいても
結局節々でチラッと見たり、今こんなことがあったよ、って教えてくれたり。⑰自分の遊び
とかもちゃんと見ていてくれているっていう風に思ってくれているのがあるかなって、私だ
けじゃなくて、ヒロくんもこっちに来てくれたり教えてくれたりしてくれるから、お互いに、
保育者と子どもの関係構築プロセスの変容と要因（1）
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教え合ったり、教えたり教えてもらったり、見ていたり、見てもらっているってわかってい
たり。（略）こないだは「何で？」って戸惑っていたけど、⑱なんか穏やかになったというか、
全体的に友達とのかかわりも増えて、喧嘩も増えたけど穏やかだったからかな。自分もちょっ
と余裕が出てきたというか、なんかこうしなきゃ、あぁしなきゃみたいにならなくなりまし
たね。
　第Ⅱ期には、他児の様子をあえて伝えに来る、キクヨ保育者と遊んでいる際に他児が入って
くることを嫌がって拒む、スキンシップを急に求めてきたりするなど、徐々にヒロからの
【①親和的行為の急増】が見られたことから、㧢月期には〈②信頼関係構築の微実感〉〈③保育者
心情が届いた実感と喜び〉などを感じるようになり、少しだけ〈⑤わかり合えてきた実感〉を
抱くようになる。
　しかし、㧣月期の突然の独占行為に対して、〔本児心情を率直に受容して感情共有をするか、
真意を探索して戸惑うか〕という瞬時の状況に直面し、ヒロの〈⑥突発的親和的行為への嬉し
さと戸惑い〉を感じる。その反面、第Ⅰ期からの《④初任期自信欠如感》に加え、一個人とし
ても自信が持てない《⑩個人内自信喪失感》の影響を受け、なぜ自分自身に対して親和的な姿
を示してくるのか、なぜ自分自身を求めてくるのかなど、ヒロの真意がわからないことに戸惑
いを抱き、理由を探し求めながら〈⑪真意探索迷走〉に陥る。理由を探しても理解が深まらな
いことから、㧣月期は、〈⑨素直にわかり合えたとは言えない関係〉であることを自覚しながら、
〈⑫逡巡迷走状態〉に陥っていた。
　また、㧣月より同じクラスを担当していたサナエ保育者が、クラスを離れて主任職へ異動し
たため、キクヨ保育者はクミ保育者（保育経験㧠年，女性）と新たにパートナーを組むことに
なった。他児の転入・移行も含め、キクヨ保育者を取り囲む《⑦クラス内環境変化》に影響を
受けると同時に、㧤月期には、個と集団へ同時に対応していく《⑬集団対応多忙感》に奔走す
る日々が続く。しかし、その一方で、キクヨ保育者がヒロを含む在籍児にとって最も近い存在
の保育者になった【⑧同僚異動による最近接対象自覚】が芽生え、このことを契機に、まずは
自分にできることを精一杯取り組もうと励み、保育者の感情を率直かつ意識的に届けていく
【⑭⑯継続的な保育者感情表現】に粘り強く取り組むようになる。次第に、ヒロには周囲の
【⑮友達との関わり増加】が見られ、集団的にも落ち着きが見られるようになり、キクヨ保育
者も〈⑱心的余裕の生起〉を感じ始める。同時に、ヒロとの関係において、お互いに見守って
いる・見守られているという感覚を互いのまなざしから共有・実感できるような〈⑰まなざし
シンクロ関係〉へ変容しつつあることを実感するようになった。
ᴰᴦቼƍఙᴷαᭅॊ޴৞ఙᴥ‒ఌᴦ
Ȍ̜΍ᴱᴷțᴼǽ߄ȪȗƂᴥ¯ᴦȍ
　夕方、私が早番で早帰りのため、「また明日ね」とみんなに挨拶して先に帰ろうとすると、
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遊んでいたヒロが突然遊びを辞めて急いで駆け寄り、「え？　寂しい……、何で？」と呟き
ながら尋ねてくる。
ȌᴶఌఙɁ᝙ɝȞɜᴥˢ᥂੺ዩᴦȍ
　その時は、一緒に遊んでいたわけでなく見守っていただけだったから、①急に来てくれた
ことも結構嬉しくて。あ、やっぱり、②見守っているだけでも結構安心するというか、私の
存在が「ここでなら遊んでいいんだな」みたいなのがあるのかなって。
Ȍ̜΍ᴲᴷმȗɛᴥ¯ᴦȍ
　コーナーで遊んでいた時、ヒロが転んで唇を怪我してしまう。私以外に保育者が㧞人その
場にいたため、近くの保育者の下へ行くと思ったが、パニックになり泣きながら私の方まで
来て「痛いよ～」と伝えに来る。傷の手当てのために医務室に誘うと、予想以上に早く泣き
止み、気持ちを切り替える。
ȌఌఙɁ᝙ɝȞɜᴥˢ᥂੺ዩᴦȍ
　やっぱり、③たくさん大人がいても私のところに来たのが心に残って、結局私のところに
来たから、「この人だったらどうにかしてくれるだろうって思ってくれているのかな」って、
「信頼してくれているのかな？」っていうのが一番最初に思ったかな。④今までも血が出た
りとか色々あったから、こうやって気持ちを切り替えやすいようにした方がいいかなとか、
自分でもわかっているから、手当てしてからこうしようっていうのも、その時に割とスムー
ズに考えてできて。（略）⑤まだ自信があるわけじゃないですけど、このグループだけに関
しては、まぁ何とか大丈夫って思えるようになってきました。
Ȍ̜΍ᴳᴷɛȞȶȲᴥ¯ᴦȍ
　散歩の時、同僚のクミ保育者が明日お休みだという話題になり、他児が「いやだー」と言
う。するとヒロが突然「え？　キクヨちゃんは？」と尋ねる。「キクヨちゃんは明日いるよ」
とクミ保育者が伝えると「そっか、よかった」と呟き、そのまま歩いていく。
ȌఌఙɁ᝙ɝȞɜᴥˢ᥂੺ዩᴦȍ
　徐々に他の大人も受け入れ始めてきたのかなと。でも、⑥「キクヨちゃんは？」って言っ
てくれたってことは、他の人も大切だけど、私のこともその他の中にちゃんと入っていたん
だなって。（略）⑦「よかった」って言ってくれたってことは、結構信頼を置いてくれてい
るんだな…、純粋に嬉しいなって、徐々に自立していっているけど、心の中では大事な存在
というか、信頼の置ける存在なのかなって思って…。
Ȍ̜΍ᴴᴷʜʷɂᴼᴥ¯ᴦȍ
　クラスの中で他児が「○○ちゃん、大好きだよ」「ありがとう、私も大好きだよ」という
言葉の交わし合いが流行っていた中、やりとりを聞いたヒロがぽつりと「え？　ヒロは？」
と私に直接聞いてくる。いつもはヒロが感情を露わにすることはなかったため、一瞬驚くが、
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「もちろん大好きだよ」と伝えるとニコニコ微笑む。他の保育者にも尋ねるのかと思ったら、
私にだけ聞いて満足し、再び遊びだす。
ȌఌఙɁ᝙ɝȞɜᴥˢ᥂੺ዩᴦȍ
　もう本当に、⑧あまりにもみんなが「○○ちゃん、大好きだよ」って言いに行くから、
⑨面白かったのか、大好きとか自分が言えないからか、言うのが恥ずかしいからかわからな
いけど、「ヒロは？くらいなら言える」と思ったのか…。好きって言われたい、けど、「○○
ちゃん大好き」の返答で「言わなきゃ言ってくれない」と思ったのかはわからないけど、で
も言ってほしそうな感じでした。で、好きって言われて、嬉しかったんかなって。この時は、
⑩そんなことも聞けるんだって、純粋にびっくりしたんですよ、この日が初めてだったから。
でも、好きって言ってほしいんだ、かわいいなみたいなのはありました。（略）う～ん、何
かよくわからないですけど、でも、⑪他の保育者とはちょっと違うと思うんです。ヒロくんは、
笑ったりとか一緒に楽しんだりとかは誰とでもできるんですけど、この時の「ヒロは？」と
か「良かった」とか、ほぼ自分の感情や気持ちをあまり話さないというか、他の人よりかは
信頼が置けるというか、私の方が話しやすい、言いやすいのかな…、自分にその素を見せて
くれる感じが、他の保育者とはちょっと違うのかなって感じて…。（略）⑫今回も「何で？」
の旅には出なかったです。うん、ブレない、ブレなくなった。㧥月の「寂しい」って言った
時くらいから、寂しいとかっていう感情とかあんまり言わないから、寂しいと思える存在と
いうか、寂しいと言えるっていうことは、もうイケると思いました。（略）あとは、⑬やっ
ぱり移行後は独りでやっていかなくちゃいけないから…、自信がないとも言ってられないか
な…。でも、ないけど、まだ自信は…。
　㧥月を過ぎると、早番で先に帰ろうとするキクヨ保育者へ「寂しい」とヒロが伝えるなど、
㧢月期と同じような〈親和的関わりの再急増〉が見られた。第Ⅱ期では、《個人内自信喪失感》
から理由探しに迷走していたキクヨ保育者であったが、㧥月期に再び〔本児心情を率直に受容
して感情共有をするか、真意を探索して戸惑うか〕という状況に直面した際には、理由探しに
迷走することなく、〈①本児心情の率直的受容〉をすることができるようになると同時に、
〈②安心感提供存在の実感〉を抱くようになる。
　さらに、10月に入ると、他の保育者が近くに居る状況下で、ヒロがわざわざ遠い場所に居
たキクヨ保育者の下まで来て痛みを訴えたことから、怪我をした際には “いざという時に助け
てくれる存在” として他の保育者とは異なる〈③本児から信頼を寄せられている実感〉を抱く
ようになる。また、「このグループのことであれば大丈夫」というような担当クラスの子ども
たちに対する保育に一定の手応え感を感じ始める【⑤保育手応え感萌芽】に後押しされ、気持
ちの切り替えや安心感の提供など、今までの関わりを通して体得した〈④本児心情や対応方法
への理解深化〉を感じるようになった。
　また、11月以降には、恥ずかしがりで思いを率直に表現することが少ないヒロが、明日も
キクヨ保育者が出勤だと知って「よかった」と呟いたことから、他保育者との関係が広がりつ
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つある中でも自分へ信頼を置いているような〈⑥相互信頼共有関係〉にあることを感じると同
時に、徐々に自立しつつも心の中では信頼できる大切な存在として位置付いているような
〈⑦自立途上における心的距離感の近さの実感〉を抱く。
　12月には、クラス内で流行していた【⑧好意的感情を率直表現できる雰囲気】に後押しされて、
周囲の友達にキクヨ保育者が「大好きだよ」と好意を伝えていると「ねぇ、ヒロは？」とキク
ヨ保育者に尋ねてきたりするなど、この第Ⅲ期は、ヒロの方からキクヨ保育者へ率直な思いを
言葉で伝えることが続いていた。キクヨ保育者は、〈⑩本児の率直的表現の驚きと喜び〉を感
じると同時に、これまでのヒロの性格などを総合的に捉えながら〈⑨多角的な本児心情推察〉
をすることが可能になっていった。また、ヒロと他保育者の関係と比較しながら、〈⑪他保育
者とは異なる特別的距離感〉を感じ始めると同時に、㧥月以降から素の心情を示していたヒロ
に対する【⑫保育手応え感】や、㧝月の移行後は自分が独りで担当しなくてはならないという【⑬
単独担当責務感】に後押しされ、ヒロの真意や理由探索に迷走・逡巡することもなくなった実
感を抱く。その結果、〈本児心情を素直に受け止められる関係〉へと変容しつつある中で、徐々
に〈互いにわかり合おうとする関係構築の兆し〉を感じるようになった。
ᴱᴦቼƎఙᴷᄾ̠ᄑျᜓఙᴥ‒ఌᴦ
Ȍ̜΍ᴵᴷȪɑȶȹȠȲᴞᴥ¯ᴦȍ
　移行後、新しい部屋で自律的に生活する様子が見られ、㧝月下旬にはランチセットも自ら
行動してロッカーに片付け「しまってきた！」と私へ伝える。その後、他保育者にも全てを
伝えに行く。
ȌᴮఌఙɁ᝙ɝȞɜᴥˢ᥂੺ዩᴦȍ
　移行後の生活の流れもヒロくんはだいぶ掴んできて、最初は少し戸惑っていたんですけど、
①同年齢の子と一緒に落ち着いて過ごせるような環境を整えて。で、②見守ることを大事に
したことで、ちょっと朝は落ち着いたかなって。（略）③まさか戻ってきて、そんな報告を
受けると思っていなかったから…、自分でできたことが嬉しいんだなと思って、ちょっと嬉
しい気持ちを、共有できたらいいなみたいに、こっちも嬉しいから。④今まではクミちゃん
か私だったのが、他の大人にも自分の気持ちを話せるぐらいになったんだなと思って、他の
大人とも関係を広げてほしいと思っていたから、むちゃくちゃ嬉しかったです。一番最初、
めちゃくちゃ手が掛かっていたから、⑤正直ここまで自分が出せるようになるとは思ってい
なかったですね。（略）う～ん、まず一番に報告しにきたことで、やっぱり…、何ですかね、
⑥ヒロくんのなかで一番に報告したい相手というか、ヒロくんが思ってくれているというか、
「報告したい人」って一番に思ってくれたことが、私も嬉しくて…、ヒロくんに対して「そ
うやって思ってくれているんだな」って思えたから。で、⑦ヒロくんもヒロくんで、「この
人に報告したい」という気持ちと、「報告したら、一緒に喜んでくれるんだろうな」ってい
う思いもあったのが伝わってきて…。（略）嬉しいです、本当に嬉しい。⑧お互い言葉には
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しないけれど、感じていることは同じっぽい感じがあるんです。
Ȍ̜΍ᴶᴷɷɹʲȴɖɦǾȝɂɛșᴞᴥ¯ᴦȍ
　私が遅めの出勤日で、ヒロの登園30分後に出勤したところ、私を見つけて「キクヨちゃん、
おはよう！」と普段は言わないヒロが言ってきた。「ヒロくん、おはよう、元気だね」と返
すと、LaQで作った玩具を「見て！」を笑顔で見せてきた。
ȌᴯఌఙɁ᝙ɝȞɜᴥˢ᥂੺ዩᴦȍ
　やっぱり、ヒロくんにとって、⑨私は「見せたら認めてもらえる存在」なんだろうなって。
ヒロくんも、「この人だったら……」という気持ちがあるじゃないですか、「この人だったら、
こうしてくれる」みたいな、分かってくれる存在っていうのがあるから。以前は、「あれ？　
何で私なんかに見せるんだろう」って思っていたけど、⑩もう今は全然ブレませんね。
　㧝月以降には、慣らし保育としてキクヨ保育者と一緒にヒロが満㧟歳児クラスへ移行したこ
とにより、【①同年齢児と遊び込める環境再構成】をしながら〈②間接的な見守り〉や、他児・
他保育者との関係作りを後方から支えるよう〈④他者関係構築支援〉などの間接的後方支援に
徹したところ、移行後の生活への意欲や遊びへの期待などの〈⑤自発性の顕在化〉がヒロに見
られるようになった。キクヨ保育者がヒロとの〈③感情共有〉を心掛け続けたところ、〈⑥本児
にとって特別的存在の実感〉や〈⑦本児心情の通底的伝播〉を感じると同時に、特別な言葉を
交わさなくても互いの思いが一致しているような〈⑧相互感情一致関係〉に変容してきた実感
を抱く。また、進級に向けた2‒3月頃には、ヒロの真意を探索して逡巡していた第Ⅱ期のよう
な戸惑いは完全に払拭され、キクヨ保育者自身もヒロの心情を〈⑩率直的受容〉することがで
きるようになり、ヒロにとって “僕をわかってくれる人” という存在として認知されている自
覚が持てるようになるなど〈⑨わかってくれる存在自覚〉を有するようになる。このような経
緯を経て、『互いにわかり合おうとする関係構築』へと至っていた。
Ǝᴫ፱նᐎߔȻ̾ऻɁᝥᭉ
　以上の結果から、初任保育者のキクヨ保育者が㧞歳児ヒロとわかり合おうとする関係構築プ
ロセスを Parallel-TEMで分析した結果、①どのように関係を構築したらよいか暗中模索期、②
子どもからの親和的行為に対して迷走してしまう非確信関係期、③徐々に子どもから信頼され、
わかり合えてきた実感を有する信頼微実感期、④㧝年を通して子どもとわかり合えた実感を抱
いた相互的理解期、の㧠つの段階を経て関係を構築していたことが見出された。
　特に、Parallel-TEMの面積の推移に着目すると、第Ⅰ期の暗中模索期、及び第Ⅱ期の非確信
関係期には、子ども側は徐々に面積が拡大している一方で、保育者側は多様な社会的方向付け
（SD）の影響を受けて停滞したままの “非対称的な拡がり” を示していた。しかし、第Ⅲ期の
信頼微実感期以降は、関係促進の転機を感じながら、双方が互いに面積を拡大していく様相が
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示された。よって、第Ⅱ期と第Ⅲ期へ転じていく中に、わかり合おうとする関係構築を支える
主要な要因が潜んでいると考えられる。
　その上で、わかり合おうとする関係を構築していく際の重要な要因として、以下の㧟つの特
徴が見出された。
ᴮᴫފȼɕɁݎȾߦȬɞқ͖ίᑎᐐɁՙȤඨɔ஁ɁࢃႱ
　第㧝に、初任保育者自身が子どもとの関係の在り様を判断する際に、目に見える子どもの姿
を判断の手掛かりとして最重視する一方で、保育者がその子どもとどのように向き合い、その
子の姿をどのように感じ取ったかという “初任保育者の受け止め方” がわかり合おうとする関
係構築に大きく影響していることが明らかになった。
　例えば、第Ⅰ期には、同僚のサナエ保育者とヒロの関わり合いを見ながら自分自身の言葉が
けを模索したり、第Ⅱ期には、キクヨ保育者の手を引っ張る・エプロンを掴むなどの行為を手
掛かりにヒロの心情を推察したりしていた。また、第Ⅲ期には、「寂しい」「よかった」「ヒロは？」
など些細な呟きや、「痛いよ」とパニックになりながらキクヨ保育者を求める姿を手掛かりに
しながら、ヒロとキクヨ保育者自身の関係性を捉えようとしていた。したがって、保育の実践
経験が乏しい初任保育者にとっては、目に見える子どもの発言・表情・行為など可視的な子ど
もの姿や、同僚保育者と子どもの関わり合いの中で見られる姿などを、保育者自身と子どもの
関係を捉える “重要なリソース” として依拠しながら、比較・判断する傾向があると言えよう。
　その一方で、これらの子どもの姿をリソースとして、保育者がその出来事を “どのように受
け止めるか” によって、保育者が子どもとわかり合おうとする関係構築は変容すると考えられ
る。例えば、上記のヒロの姿だけを客観的事実として縦断的に捉えていくと、ヒロはキクヨ保
育者に対して大きな拒否や抵抗を示しておらず、むしろ親和的に関わろうと継続して発信して
いる様子が見られる。しかし、キクヨ保育者の方に着目すると、第Ⅱ期の㧣月には、ヒロの突
然の親和的行為に対して〔真意探索迷走か真意率直受容か〕という分岐点に直面した際、ヒロ
の姿の理由を探り迷走したことで、「“何で？” と思っている時点で素直にわかり合えたとは言
えない」と語っていた。この時点では、“ヒロとわかり合おうとする” よりも、キクヨ保育者
自身が独りで “ヒロの的確な真意を探し求める” というように、キクヨ保育者とヒロの関係性
が分断された中で捉えてしまったため、逡巡迷走状態に陥っていたと考えられる。しかし、㧤
月に互いの視線を感じ合ったことから〈まなざしシンクロ関係〉への兆しを感じた後、㧥月に
再度〔真意探索迷走か真意率直受容か〕という㧣月と同じような分岐点に直面した際には、「“何
で？” の旅には出なかった、ブレなくなった」と語っていた。この時点では、“ヒロの的確な
真意を探し求める” よりも、“ヒロとわかり合おう” とすることにより、ヒロの真意をストレー
トに受け止めたことから、〈相互信頼共有関係〉、〈本児心情を素直に受け止められる関係〉へ
と変容し、徐々にわかり合えてきた実感が持てるようになったと推察される。すなわち、この
ような類似的な状況下の分岐点において、子ども発信の親和的行為は一貫性を帯びていても、
実際に保育者自身がその子どもの発信をどのように受け止めるかによって、保育者の選択が異
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なり、その後の子どもとの関係も変容すると考えられる。
　特に初任期の保育者にとっては、多様な子どもと出会い個々の子どもたちと関わり合う機会
が乏しいことから、熟達保育者と比較すると、目の前の可視的状況に一喜一憂したり、時には
翻弄されたりすることが推測される。故に、「何故この子が私を求めてくるのか？」という状
況の理由や真意を手探りしながら、的確な理解を探求するがあまりに逡巡してしまうことも大
いにありうると考えられる。しかし、本研究の結果から、本児とわかり合おうとする関係を構
築していくためには、分断された関係の中で保育者が一方向的に “的確な本児理解” を探して
解釈することを追求するよりも、むしろ “保育者と子どもの狭間で通底的に感じ合えた適切解
を共有し合うこと”が重要であると言えよう。わかり合おうとする関係を構築していく上では、
子どもからの発信を “いかに保育者が正しく的確に理解するか” という一方向的な分析や解釈
に固執するのではなく、“保育者自身とその子という個別具体的な関係の中で、共に感じ合え
た感情をいかに共有していくか” が重要であると考えられる。
ᴯᴫқ͖ίᑎᐐȟᄽᬂȬɞᴯሗ᭒ɁᒲαɁȽȨ
　第㧞に、上述のような類似的な状況下の分岐点において異なる選択肢を選んだ背景には、初
任保育者の「自信のなさ」の影響が見られ、その自信のなさは㧞種類に大別された。㧝つは、
第Ⅰ期における関係構築の社会的方向付け（SD）として見出された “初任期自信欠如感” で
あり、初任ゆえに五里霧中状態で、どうしたらいいかわからず自信が持てないなど、専門職㧝
年目として新しい職務に戸惑い、自信が欠如していることを指していた。もう㧝つは、第Ⅱ期
の社会的方向付けとして見出された “個人内自信喪失感” であり、子どもからの親和的行為の
急増に対して、専門職としてよりも、一個人として自信がないことを指していた。このような
子どもの親和的行為は、拒否や抵抗のようなネガティブな行為ではなく、保育者への好意の現
れのようなポジティブな行為であるため、保育者への関係構築の社会的助勢（SG）となるこ
とが推測されるが、本研究結果からは、想定外の子どものポジティブな姿も、初任保育者にとっ
ては混乱を生じさせるような関係構築の阻害要因になりうることが見出された。そして、その
混乱の背景には、初任としての自信欠如感だけでなく、一個人としての自信喪失感が SDとし
て作用していたことから、端的に自信のなさと言っても、その内実は “初任期特有要因” と “個
人内要因” の双方が潜在している可能性が示唆された。
　初任期特有要因としての “初任期自信欠如感” は、保育実践や経験年数を重ねるにつれて徐々
に薄れていくことも考えられるが、個人内要因としての “個人内自信喪失感” は、元来その保
育者が㧝人の人間として持ち合わせているセルフイメージなどに左右されるものであり、今後
専門職としてキャリアを積み重ねても阻害要因として顕在化することが推測される。したがっ
て、特に初任期においては、専門職㧝年目である初任保育者としての自信のなさなのか、一個
人としての性格や気質に類する自信のなさなのかが混在しやすいと考えられることから、保育
者自身がその内実を適切に見極めながら克服方法を検討していくことが、子どもとの関係を構
築していく上でも重要であろう。加えて、周囲の同僚や上司など、初任保育者を育成支援する
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立場にとっても、話を聴いたり助言をしたりする中で、初任保育者の自信のなさの違いを丁寧
に捉えながら支援していく必要があると考えられる。
ᴰᴫқ͖ίᑎᐐɥ՘ɝࢊȢ̷ᄑၥہɁ۰ԇȟɕȲɜȬᛵى
　第㧟に、初任保育者が子どもとわかり合おうとする関係を構築していく上で、上記の「自信
のなさ」以外にも、多様な SDが存在していることが示唆された。特に、年度当初から㧣月期
に集中して多く見られ、第Ⅰ期には五里霧中状態の中で、上述の《初任期自信欠如感》以外に
も、《初任期心的多忙感》、《集団個別平等対応困難感》、《他保育者比較による自戒》などに抑
制され、混沌と保育と向き合っている様子が見られた。また第Ⅱ期も、上述の《個人内自信喪
失感》以外に、《集団対応多忙感》や《クラス内環境変化》などに阻害されていた。したがって、
保育者が子どもとわかり合おうとする関係を構築していく上では、主に保育者―子ども間の関
係性の中だけに特化した “二者関係内要因” によって関係構築していくように捉えがちである
が、実際には、上述のような初任期だからこそ生じるような “初任期特有要因” や、個人の性
格や気質に類する “個人内要因” などに加えて、保育者と子どもを取り巻く他児や集団・周囲
の保育者などの多様な人的環境の変化に由来する “他児・集団要因” などの影響を受けている
ことが見出された。
　特に、保育者と子どもを取り巻く人的環境の変化は、初任保育者にとっては多様な混乱や葛
藤が生じやすいと想定されるが、同時に、初任保育者を奮起させたり、わかり合おうとする関
係構築を促進したりしていた。例えば第Ⅰ期では、共に保育に携わった同僚のサナエ保育者の
存在が《他保育者比較による自戒》を誘発する SDとして作用する一方で、【他保育者模倣に
よる手掛かり把握】という SGを誘発する多様な保育の実践知を獲得できるメンター的存在と
して位置付いていた。また、特に㧣月のパートナー保育者の異動はキクヨ保育者にとっては大
きな環境の変化であり、メンター的存在のサナエ保育者がクラスからいなくなると同時に、移
行児・転入児が新たに加わる《集団対応多忙感》という SDを誘発するような《クラス内環境
変化》が生じていたが、その一方で、「私が最もこのクラスの子どものことがわかる存在になっ
た」という【同僚異動による最近接対象自覚】が芽生えたことにより、より一層子どもたちが
安心して暮らせるように保育者の感情を率直かつ意識的に届け続ける【継続的な保育者感情表
現】という SGが生じていた。
　よって、保育者と子どもを取り巻く人的環境の変化は、一側面から見ると「子どもとわかり
合おうとする関係構築を阻害する抑制要因」として考えられるが、他方からみると「子どもと
わかり合おうとする関係を構築していく意識を奮起する促進要因」として捉えることもできよ
う。特に、初任保育者における人的環境の変化は、独りで孤軍奮闘したり、再び暗中模索に陥っ
たりすることも推測されるが、直面し逡巡した葛藤を単にマイナス要因として捉えるのではな
く、むしろ子どもと向き合おうとする姿勢や保育への手応え感などを生み出すような、保育者
の潜在可能性を引き出す契機としても響いていると考えられる。
保育者と子どもの関係構築プロセスの変容と要因（1）
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　以上の結果から、初任保育者は実践経験が乏しさから自信が持てない、多様な事象に即時対
応できないなどが定説化されている一方で、初任保育者なりに奮起しながら多様な混乱や葛藤
を乗り越え、子どもとわかり合おうとする関係を構築しようと試みていたことが見出された。
特に、子どものポジティブな姿に対して戸惑いを感じやすいこと、自信のなさには初任期特有
要因と個人内要因が潜在していることなどが見出されたことを踏まえると、これらは初任保育
者に訪れやすい戸惑いの特徴として考えられる。加えて、初任保育者自身の受け止め方の差異
がその後の関係構築に影響を及ぼしていることが明らかになったことから、“保育者自身とそ
の子という個別具体的な関係の中で、共に感じ合えた感情をいかに共有していくか” が重要で
あると考えられる。よって、上述の多様な要因が、関係構築を阻害する単なる社会的方向付け
として位置付いているだけではなく、これらの社会的方向付けに影響を受けながらも、初任保
育者が子どもとの関係性をどのように受け止めるか、また、子どもとわかり合おうとする志向
性がどのように抑制・助勢されているかに着目する必要性が示唆された。
　したがって、このような初任期に訪れやすい要因の質的な違いや保育者の受け止め方を的確
に見極めながら、内実に適した支援を展開していくことが、保育者の初期キャリア段階におけ
る専門性発達を下支えしていく上で重要であろう。特に、初任保育者自身が自らの自信のなさ
を克服していけるような園内外の支援体制を整えることで、子どもとわかり合おうとする志向
性も涵養されていくと考えられる。
　なお、本研究の限界として、以下の㧞点が挙げられる。第㧝に、本研究では、㧝つの個別具
体的事例に焦点を当てていることから、同じ初任保育者であっても、クラスの集団構造・保育
者の担当制の在り方などによって、関係構築プロセスの様相が異なることが推測される。特に、
本研究では、㧞歳児との関係性に着目したことから、満㧟歳児への慣らし保育や年度途中のパー
トナー保育者の変更など、保育者と子どもを取り巻く多様な人的環境の変化が多く見受けられ
た。しかし、同じ㧟歳未満児クラスにおいても、園の状況に応じて、子ども集団の規模や保育
者の固定制などが異なることも想定される。また、第㧞に、本研究では、毎月のインタビュー
データをもとに Parallel-TEMを作成し、毎月保育者と一緒に関係性を可視化・確認し、継続的
に蓄積することを試みたが、保育者と子どもの関係性を視覚的に捉えたり、両者の関係性の推
移を毎月共に検討したりする本研究の調査手法自体が、保育者と子どもの関係構築に影響を及
ぼしている可能性も考えられるため、この点について更に検討を深める余地を残している。
　したがって、今後は、同じ㧞歳児クラスでも多様な園の状況的な差異があることを想定しな
がら、様々な園の保育者に調査を実施したり、キャリア発達との観点から若手保育者・中堅保
育者などのプロセスと比較したりしながら、関係構築に及ぼす要因を更に追究していく必要が
あると考える。加えて、関係性を可視化するという調査方法がもたらす影響についても、今後
検討を重ねていきたい。
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